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Cette recherche propose une méthode de transposition didactique d’une question socialement 
vive ; les effets des polluants chimiques du système agroalimentaire sur la santé. Ce thème se 
rapporte à la matrice disciplinaire de deux nouvelles disciplines scientifiques de référence, 
l’éco-épidémiologie et l’écotoxicologie. Ainsi la question de la légitimité de ces savoirs se 
pose. De plus, il s’agit d’une thématique transdisciplinaire, entre médecine et écologie, entre 
sciences naturelles et humaines. Nous présentons notre démarche dans la perceptive de 
l’éducation au développement durable et à la santé. La mobilisation du concept de 
représentations sociales est inévitable dans ce contexte. Dans cette optique, l’analyse d’un 
questionnaire distribué aux élèves en début de séquence d’enseignement constitue un élément 
déclencheur intéressant.  
Cette recherche, et la mise en place de la séquence d’enseignement la permettant, ont eu pour 
cadre un stage en responsabilité en géographie au Gymnase de Burier (VD). Elle fait suite à 
un projet individuel de formation interdisciplinaire (MSPRO35), réalisé durant l’année 
2013/2014 qui présente en détail le champ disciplinaire et les savoirs savants  de référence de 
cette thématique.  
En conformité avec une approche socioconstructiviste, la mise en place en classe du travail 
par équipe et d’un dispositif de débat nous a semblé adéquate pour atteindre notre objectif de 
transposition didactique. Le questionnaire a été soumis une nouvelle fois aux élèves en fin de 
séquence. La comparaison de leurs réponses entre le début et la fin de la séquence permet une 
vérification des acquis et d’une éventuelle évolution des représentations chez les élèves ainsi 
qu’une évaluation de l’efficacité de la méthode d’enseignement proposée. Les résultats sont 




Transposition didactique - question socialement vive - interdisciplinarité - représentations 
sociales - éducation au développement durable - éducation à la santé - pesticides - additifs 
alimentaires - système agroalimentaire. 
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Introduction 
Ce travail de mémoire fait suite à une recherche sur les polluants chimiques du système agro-
alimentaire et leurs impacts sur la santé humaine, qui avait donné lieu à un projet individuel 
de formation interdisciplinaire (MSPRO35), (Renaud, 2014). Les contenus scientifiques, les 
« savoirs savants » que cette problématique mobilise ont été désignés clairement lors de cette 
première phase. L’objectif principal de ce mémoire est de rendre compte d’une première 
tentative de transposition didactique de ces savoirs. En raison de leur nature même et du 
contexte sociétal qui les génère, l’enseignement de ces objets de savoir soulève de 
nombreuses questions et exige la mobilisation de plusieurs concepts des sciences de 
l’éducation que nous allons exposer dans le premier chapitre. 
Nous allons ensuite exposer les différentes étapes d’une séquence d’enseignement que nous 
avons élaborée sur la thématique des polluants chimiques du système agroalimentaire, en 
particulier les pesticides et les additifs alimentaires et, par une analyse des résultats obtenus, 
nous allons évaluer la pertinence des choix opérés pour la transposition didactique de cette 
thématique. 
Description du cadre d’enseignement et structure de la séquence d’enseignement 
Cette recherche s’inscrit dans le contexte d’un stage en responsabilité en géographie réalisé au 
Gymnase de Burier (VD) pendant l’année scolaire 2013-2014. Nous avons eu sous notre 
responsabilité et la supervision de notre praticienne formatrice cinq classes de niveau 
diplôme, dont quatre en deuxième année et une en première.  
La séquence d’enseignement « Alimentation et Santé » a été la dernière pour les cinq classes 
concernées. Elle a débuté à la rentrée des vacances de Pâques et s’est terminée à la fin de 
l’année scolaire, mais le temps à disposition a considérablement varié d’une classe à l’autre 
en raison des nombreuses suppressions de cours durant les mois de mai et juin. Il a fallu ainsi 
s’adapter au mieux et le nombre de leçons de géographie étant diminué de plus de la moitié 
pour trois classes et d’un tiers pour une, nous ne décrirons que le déroulement de la séquence 
tel qu’il a eu lieu avec la 2C2, seule classe avec laquelle nous avons eu l’intégralité des heures 
d’enseignement prévues à disposition. Elle est composée de 24 élèves de 17 ans en 
moyenne (7 garçons, 17 filles). 
Nous avions 10 périodes à disposition. La séquence a été conçue de la manière suivante : les 
deux premières périodes ont été dédiées à la phase de problématisation. Les périodes 3, 4, 5 et 
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6 à la préparation des débats et à l’assimilation des contenus; les périodes 7 et 8 aux débats; 
les périodes 9 et 10 au retour sur les débats, à une vérification des acquis et à une tentative de 
mise en pratique des connaissances acquises. 
La phase de problématisation s’est déroulée en deux étapes : 
• L’élément déclencheur  sous forme de questionnaire (Annexe 1) 
• Le tableau heuristique et la déconstruction/reconstruction des unités d’apprentissage 
en commun. 
Répondre au questionnaire constitue l’amorce d’un élément déclencheur puisqu’il amène 
chaque élève à s’interroger au sujet de son alimentation et des liens possibles avec sa santé. Il 
a été présenté aux élèves de chaque classe au début de la séquence, il a également été 
redistribué en fin de séquence afin d’évaluer l’évolution des acquis chez les élèves. 
Après le ramassage des feuilles, un tableau heuristique a été réalisé sur le lien alimentation et 
santé. Assez vite, il est apparu que les éléments cités par les élèves tournent autour des 
questions d’équilibre alimentaire et non de provenance et composition des aliments. Il était 
alors possible d’attirer leur attention sur cette lacune et de leur permettre d’élargir leurs 
connaissances au sujet de l’alimentation. Ce travail de déconstruction/reconstruction en 
commun et un guidage approprié a permis aux élèves de distinguer les unités 
d’apprentissage suivantes : 
UA1 : Les éléments du système agroalimentaire  
UA2 : Les substances chimiques du système agroalimentaire 
UA3 : Les acteurs du système agroalimentaire 
UA4 : Débats « Faut-il supprimer l’usage des pesticides dans l’agriculture ? » et « Faut-il 
supprimer l’usage des additifs alimentaires dans la transformation de notre alimentation? » 
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1. Problématique et concepts clés 
Les spécificités de notre objet de savoir impliquent la compréhension des enjeux didactiques 
qu’elles soulèvent afin d’anticiper les obstacles principaux et les difficultés particulières qui 
peuvent découler d’un tel contexte. L’objectif premier étant la transmission des savoirs que 
nous jugeons pertinents pour permettre aux élèves d’acquérir une compréhension suffisante 
des liens existants entre les polluants du système agroalimentaire et la santé. Cette 
compréhension devrait ensuite leur permettre de développer un esprit critique par rapport à 
cette problématique, de faire des choix en toute conscience et, tant que possible, de 
développer ou de corriger leurs habitudes alimentaires en conséquence afin de minimiser les 
risques, qu’ils auraient finalement la capacité d’évaluer par eux-mêmes. Ces objectifs, très 
ambitieux nous en avons conscience, comportent également des questions de fond qu’il s’agit 
de dégager et de préciser. Transmission de savoir, développement de compétences chez les 
élèves et finalités engagées nous amènent à décortiquer plusieurs concepts et notions afin de 
nous les approprier correctement pour fournir un cadre théorique pertinent à notre démarche 
éducative.  
Transposition didactique, types de savoirs et pratiques sociales de référence  
Certains considèrent que le sociologue M. Verret (1975) est le fondateur de ce concept: 
« Lorsque Verret introduisit le concept de transposition didactique, il cherchait, en 
sociologue, à désigner un phénomène qui dépasse l’école et les disciplines d’enseignement. Il 
s’intéressait à la façon dont toute action humaine qui vise la transmission de savoirs est 
amenée à les apprêter, à les mettre en forme pour les rendre “enseignables” et susceptibles 
d’être appris » (Perrenoud, 1998, p.489). Cependant la plupart des auteurs en sciences de 
l’éducation considèrent le didacticien des mathématiques Yves Chevellard comme le 
concepteur de la TD qu’il définit ainsi : « Un contenu de savoir ayant été désigné comme 
savoir à enseigner subit dès lors un ensemble de transformations adaptatives qui vont le 
rendre apte à prendre place parmi les objets d’enseignement. Le “travail” qui d’un objet de 
savoir à enseigner fait un objet d’enseignement est appelé la transposition didactique. » 
(Chevellard, 1985, p.39, cité par Clerc & al., 2006, p.1). Son ouvrage Du savoir savant au 
savoir enseigné est devenu rapidement la référence pour d’autres didactiques. 
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Savoirs savants 
Les savoirs savants se distinguent des savoirs à enseigner, des savoirs enseignés et des 
savoirs appris. Le Pellec les définit comme « un corpus qui s’enrichit sans cesse de 
connaissances nouvelles, reconnues comme pertinentes et valides par la communauté 
scientifique spécialisée… le savoir savant est essentiellement le produit de chercheurs 
reconnus par leurs pairs, par l’université. Ce sont eux qui l’évaluent. » (Le Pellec & Marcos 
Alvarez, 1991, p.40, cité par Clerc & al., 2006, p.1). Audigier mentionne également le rôle de 
la communauté scientifique: « …les savoirs validés, produits en un certain lieu et dans 
certaines conditions, un monde aux limites plus ou moins nettes, “la communauté 
scientifique”, qui légitime ces savoirs, leur confère un label d’exactitude, d’intérêt… » 
(Audigier, 1988, p.14, cité par Clerc & al., 2006, p.1). 
Notre sujet constituant une question socialement vive (QSV), la question de la légitimité de 
notre objet de savoir et de la position de la communauté scientifique à son encontre se pose 
avec plus d’acuité encore. 
TD interne et externe 
Les savoirs à enseigner se distinguent des savoirs savants. Ce sont ceux « qui sont décrits, 
précisés, dans l’ensemble des textes contenus, des normes, des méthodes ». (Clerc, ibid.).  
Le passage des uns aux autres correspond à ce que Chevellard a qualifié de transposition 
didactique externe (car hors du système d’enseignement et de la classe). Cette première étape 
de la TD est régulée par ce que l’auteur appelle la « noosphère » (sphère où l’on pense) : 
ensemble des personnes qui pensent et interfèrent sur les contenus d’enseignement. La 
deuxième phase de la TD se passe entre les savoirs à enseigner et les savoirs réellement 
enseignés. Il s’agit de la transposition didactique interne, car « elle est le fait des enseignants 
et de leurs pratiques » (Clerc, ibid.). Généralement ces deux étapes ne sont pas réalisées par 
les mêmes personnes, les savoirs savants étant créés par les chercheurs et les savoirs 
enseignés … enseignés par les enseignants. Les fonctions des uns et des autres diffèrent.  
Dans ce cas précis, notre qualité de chercheuse en science environnementale et notre 
formation présente d’enseignante de géographie nous placent tout à la fois dans la première et 
la deuxième phase. Cette position comporte évidemment des avantages mais elle comporte 
également une plus grande difficulté à transformer, rendre accessible ce nouveau savoir ainsi 
qu’à abandonner le moins indispensable en constituant les fameuses “boîtes noires ”. Il est 
également souhaitable dans ce cas précis de renoncer à bon nombre de termes techniques 
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spécifiques. A titre d’exemple, il ne semble pas nécessaire que les élèves apprennent que 
l’aspartame est un “bipeptide”, il est par contre important que l’enseignant sache de quoi il 
s’agit s’il veut mettre en lien la consommation de cet additif avec l’augmentation du risque de 
développer un diabète de type 2 et transmettre la compréhension et la reconnaissance de ce 
lien.  
Les avantages que cette double position et fonction nous apportent se trouvent, selon nous, 
dans la diminution du nombre d’intermédiaires entre le début et la fin de la TD, dans la 
garantie d’un meilleur contrôle de la matière et dans la capacité de distinguer les concepts clés 
de cette nouvelle matrice disciplinaire (ou plutôt interdisciplinaire, nous y reviendrons 
également). Cette position permet également de pallier au retard du “temps scolaire” sur le  
“temps savant” qui “ne cesse de s’accroître” selon les termes d’Alpe et Barthe. Ces deux 
auteurs nous rappellent en effet que : 
 « l’enseignement a du mal, du fait de son caractère fortement institutionnalisé, à 
suivre le mouvement des connaissances. Une grande part des programmes scolaires 
conduit à enseigner des « choses mortes », des connaissances dépassées ou des 
questionnements obsolètes. Les tensions s’accroissent entre le principe de stabilité 
relative des savoirs scolaires et le rythme d’évolution des savoirs : le caractère 
programmable des savoirs scolaires, la nécessité de penser des cursus pluriannuels se 
conjuguent mal avec les nécessités d’une permanente mise à jour des savoirs. Un 
système d’enseignement de plus en plus complexe quant à son organisation se prête 
mal à une évolution rapide. Il y a donc une déconnexion croissante entre les savoirs 
scientifiques les plus élaborés et les savoirs véhiculés par le système scolaire » (Alpe 
& Barthe, 2013, p.35).  
Pratiques sociales de référence 
Cependant les savoirs savants ne sont pas les seuls savoirs de référence (Clerc &al., 2006, 
Perrenoud, 1998), il faut également compter avec les “pratiques sociales de référence” (PSR) 
(Martinand & Giordan, 1985). Celles-ci désignent « l’ensemble des activités sociales (vécues, 
connues ou imaginées) qui vont servir de référence pour construire des savoirs à enseigner et 
des savoirs enseignés. Elles permettent à l’enseignant de donner du sens à ce qu’il enseigne. 
Associer un apprentissage donné à une PSR revient à se poser la question : à quoi ça sert 
dans la société ? » (Clerc, ibid).  
Dans notre cas, cet apprentissage concerne directement les choix alimentaires des élèves, 
l’utilité étant évidemment de leur donner les moyens de mieux maîtriser les risques inhérents 
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aux produits alimentaires, à en évaluer la qualité, à opérer des choix conscients et à 
revendiquer une amélioration tant à travers leurs choix de consommateurs que de citoyens. 
Nous sommes en concordance avec les objectifs et les finalités des “éducations à” au sujet 
desquelles nous reviendrons. 
Rapports au savoir 
« La spécificité d’une problématique didactique, c’est d’abord de situer l’analyse par rapport 
aux savoirs. » (Legardez, 2004, p.23). L’auteur distingue trois systèmes de rapports aux 
savoirs qui coexistent dans les processus de production de savoirs scolaires :  
• L’épistémologie savante des savoirs de référence dont il a été question 
• L’épistémologie de l’enseignant qui est une construction issue de son histoire et 
marquée par l’acculturation disciplinaire. 
• L’épistémologie de l’élève  qui correspond à son système de représentations et de 
rapports au savoir, à l’école, etc. 
Ainsi la mobilisation du concept de TD et les notions qui l’accompagnent nous amène à nous 
poser les questions suivantes : comment transposer didactiquement le savoir savant inhérent à 
notre thématique ? Comment légitimer ce savoir encore instable ? Comment exploiter au 
mieux la double position expert (TD externe)/enseignant (TD interne)? Comment relier le 
savoir savant aux PSR avec les élèves? Quelle est notre position axiologique et 
épistémologique face à cette problématique?  
Légitimation d’un savoir émergent 
Nous avons compris que le décalage entre le savoir savant et scolaire s’accroît en raison de 
l’effet conjugué de l’accélération du rythme d’apparition de nouveaux concepts scientifiques 
et de la prolongation du processus même de TD liée à l’introduction progressive des  
nouvelles exigences pédagogiques et au caractère figé des programmes scolaires.  
Concernant notre thématique, il y a double décalage, celui du temps savant par rapport au 
temps scolaire mais aussi à l’intérieur même de la sphère scientifique, les nouvelles 
disciplines, en particulier interdisciplinaires se confrontant souvent au scepticisme des tenants 
des disciplines plus anciennes qui bénéficient déjà d’une aura de respectabilité, acquise pour 
certaines depuis des siècles, et qui freinent en quelque sorte l’essor de leurs jeunes consœurs. 
A ce décalage, s’ajoute également la méfiance et/ou le manque de reconnaissance qui 
caractérisent encore les rapports entre les disciplines scientifiques dites « dures » et les 
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sciences humaines (qui seraient par définition « molles », le qualificatif est parlant par lui-
même) et les questions épistémologiques qui sous-tendent ces rapports (Soler, 2009).  
Parallèlement « l’émergence de l’incertitude dans les paradigmes scientifiques (Berthelot, 
1996 ; Beck, 2003 ; Rudolf, 2001) et les nombreux débats sur le relativisme, ont contribué à 
la fin des arguments d’autorité institutionnels et scientifiques. Et cette incertitude devient une 
des caractéristiques de la vie sociale. » (Alpe & Barthe, 2013). Ainsi « les rapports entre 
sciences et société ont évolué et l’idée de sciences n’est plus associée systématiquement à 
l’idée de progrès. Les incertitudes et les risques associés aux sciences donnent lieu à des 
débats médiatisés au-delà du cercle des seuls scientifiques » (Simoneaux & al., 2014). 
Décalage entre savoir savant et scolaire, positions antagonistes au sein de la communauté 
scientifique et émergence de l’incertitude sont autant de freins dans le processus de 
légitimation d’un savoir émergent et justifient d’autant plus le recours au concept de question 
socialement vive (QSV). 
Les questions socialement vives  
Une des difficultés principales posée par la transposition didactique de notre objet de savoir 
est qu’il s’agit d’une question socialement vive (QSV). Selon Legardez (2004), une QSV est 
une question qui est vive dans la société et dans les savoirs de référence. Dans la société, elle 
est considérée comme un enjeu et suscite des débats, elle renvoie aux représentations sociales 
des acteurs scolaires et elle fait l’objet d’un traitement médiatique. Au sein des savoirs de 
référence, elle fait l’objet de controverses entre spécialistes des champs disciplinaires et/ou 
entre les experts des champs professionnels. Plusieurs paradigmes sont en concurrence. Par 
conséquent, elle est également vive dans les savoirs scolaires en remettant en cause les 
certitudes (Legardez, 2006).  
Face à un tel objet d’enseignement, il s’agit d’autant plus de distinguer les savoirs de 
référence, constitués des savoirs savants et des pratiques sociales, les savoirs sociaux issus 
des acteurs de l’école (enseignants, élèves et parents) qui sont construits hors de l’école et qui 
constituent des “systèmes de représentations-connaissances”(Beitone & Legardez, 1995, cité 
par Legardez, 2004, p.24) et les savoirs scolaires qui sont le résultat de la confrontation ou de 
l’amalgame entre les deux premiers types de savoirs et les savoirs institutionnels, issus des 
programmes scolaires et des manuels (Legardez, 2004). Le traitement d’une QSV demande 
une circulation constante entre ces trois dimensions (Fink & Haeberli, 2010).  
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Dans le monde francophone, Chevellard (1985) a été le premier à utiliser ce terme mais les 
QSV renvoient à l’origine à la notion de “Controversial issues” de Wellington (1986). Il s’agit 
de questions controversées, où valeurs et intérêts divergent. Elles constituent par conséquent 
un enjeu politique et une question d’actualité qui attisent les émotions. Adopter une telle 
question comme objet d’enseignement comporte les risques de dérive normative (dire le 
politiquement correct au détriment des savoirs), de dérive relativiste (disparition de toute 
distance entre opinions et savoirs) et de nier la distance entre les savoirs scolaires et les 
pratiques sociales (Fink & Haeberli, 2010). La question de la posture de l’enseignant est 
incontournable face à l’enseignement des QSV et renvoie en partie à ses propres 
représentations et rapports au savoir. Kelly a catégorisé quatre postures possibles de 
l’enseignant face à la problématique des QSV et de leur enseignement (Kelly, 1986, cité par 
Fink & Haeberli, 2010):  
• Une neutralité absolue qui dérive d’une vision exclusivement positiviste du savoir. 
Dans ce cas, les QSV ne sont tout simplement pas abordées. 
• Une partialité exclusive qui consiste à ne donner qu’un point de vue unique et 
particulier sur une QSV. 
• Une impartialité neutre, soit ne pas dévoiler son point de vue par peur d’influencer 
l’argumentation des élèves. 
• Une impartialité engagée qui consiste à donner son avis tout en l’explicitant et en 
favorisant des points de vue divergents. 
C’est cette dernière posture, recommandée par cet auteur, que nous essayons d’adopter en 
général dans le cadre de notre enseignement. 
Les Questions Socialement Vives Agronomiques et Environnementales (QSVAE) 
Dans notre contexte, les questions soulevées par les liens entre les polluants chimiques du 
système agro-alimentaire et l’augmentation des maladies chroniques constituent une QSVAE 
(Simonneaux & al., 2014). « L’application du concept de QSV dans le champ 
environnemental s’est largement développé en constituant un champ de recherche à la 
croisée des didactiques disciplinaires constituées et des éducations à… ». Ainsi ces questions, 
tout en présentant les mêmes exigences qu’une QSV, demandent une attention plus 
particulière en raison de leur complexité et de leur interdisciplinarité, qui renforce encore la 
nécessité “d’un questionnement épistémologique” et d’opérer des “choix de référencement 
axiologiques”. En résumé : « la mobilisation des QSV dans les « éducations à » nécessite, 
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d’un point de vue cognitif, la construction de raisonnements socio-scientifiques, la 
mobilisation de savoirs interdisciplinaires et sociaux et de valeurs ; elle vise le 
développement de la pensée critique dans la perspective de prendre des décisions et d’agir 
individuellement ou collectivement. » (Simonneaux & al., 2014)  
Interdisciplinarité 
Nous avons vu quelles sont les difficultés et les notions à prendre en compte face à l’objectif 
de transposer didactiquement un objet de savoir, en particulier s’il s’agit d’une QSV. Nous 
avons vu que la question de la légitimation du savoir se pose d’autant plus dans un tel 
contexte, en particulier face aux QSVE qui relèvent de l’interdisciplinarité. Ce concept mérite 
également que l’on s’y attarde afin de mesurer ce qu’il implique et afin de préciser l’emploi 
que l’on en fait car en effet, l’interdisciplinarité elle-même est objet de controverse, en tout 
cas au sein de la noosphère. 
L’interdisciplinarité comme QSV ? 
L’OCDE a défini l’interdisciplinarité comme :  
« Interaction existant entre deux ou plusieurs disciplines : cette interaction peut aller 
de la simple communication des idées jusqu’à l’intégration mutuelle des concepts 
directeurs, de l’épistémologie, de la terminologie, de la méthodologie, des procédures, 
des données et de l’organisation de la recherche et de l’enseignement s’y rapportant. 
Un groupe interdisciplinaire se compose de personnes qui ont reçu une formation dans 
différents domaines de connaissance (disciplines) ayant des concepts, méthodes, 
données et termes propres » (Berger, 1972, cité par Jeziorski, 2011, p.3).  
Mais Charaudeau désigne ces différents niveaux d’interdisciplinarité tels que décrits par 
Berger sous différentes appellations. Il distingue pluridisciplinarité, multidisciplinarité et 
transdisciplinarité de l’interdisciplinarité qui relèverait du niveau le plus abouti et complexe 
de mise en relation de différentes disciplines : 
« La pluridisciplinarité est une addition de disciplines, sans véritable interaction entre 
elles…chaque discipline apporte son propre éclairage sur un objet d’étude lui-même 
analysé par d’autres disciplines. Il s’agit d’une juxtaposition de points de vue qui 
apportent chacun une connaissance particulière sur le phénomène étudié…La 
pluridisciplinarité est ainsi centrée sur un questionnement commun aux disciplines 
concernées alors que la multidisciplinarité est ouverte, sans limites, sur de grandes 
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questions, sans problématisation particulière…La transdisciplinarité correspond à un 
mouvement de traversée des disciplines aboutissant à une co-construction des savoirs 
qui traversent littéralement les disciplines constituées…L’interdisciplinarité est plus 
difficile à réaliser car elle consiste à établir de véritables connections entre concepts, 
outils d’analyse et modes d’interprétation de différentes disciplines. Il ne suffit pas 
d’ajouter des disciplines sur un même objet d’analyse ; il faut faire se confronter 
diverses compétences disciplinaires afin de rendre plus pertinents ces concepts et 
outils d’analyse, ou d’étendre le champ des interprétations à partir de résultats eux-
mêmes issus de protocole d’analyse communs. » (Charaudeau, 2010, p.197). 
Il semble nécessaire de revenir sur les deux approches “opérationnelles”, selon le terme de 
Jeziorski, de l’interdisciplinarité ; approche scientifique et approche scolaire. La première 
produisant des savoirs et des réponses à des interrogations sociales, la deuxième relevant des 
savoirs dans une perspective éducative.  
Approche scientifique  
A la croisée de quels champs disciplinaires se situe notre thème d’enseignement ? S’agit-il 
d’un simple cas de pluridisciplinarité ? Nous pensons qu’il s’agit bien d’interdisciplinarité. 
Premièrement, deux nouvelles disciplines en particulier se trouvent à l’origine du savoir 
savant que nous souhaitons transposer. Ces disciplines, l’éco-épidémiologie ou épidémiologie 
environnementale et écotoxicologie reposent sur un faisceau de concepts spécifiques tels que 
l’effet cocktail et la reconnaissance « qu'un nombre croissant de toxines ont contaminé et 
continuent à contaminer tout ou partie de la biosphère et pour certains interagissent entre 
eux et avec le Vivant »1. Il a été question ci-dessus du rôle de légitimation du savoir savant par 
la communauté scientifique. Il a également été relevé les difficultés de reconnaissance de 
cette légitimité que doivent affronter les nouvelles disciplines scientifiques. Dans notre 
contexte précis, l’écotoxicologie est confrontée aux positions divergentes des toxicologues de 
l’ancienne génération qui n’ont toujours pas élargi leur système de connaissances aux apports 
de l’écologie. Plus généralement, se pose toute la question des différentes orientations de la 
médecine et des positions épistémologiques et axiologiques qu’elles sous-tendent.  
Notre thématique repose ainsi en grande partie sur les champs disciplinaires de ces nouvelles 
disciplines scientifiques, qui peuvent être, à notre sens, qualifiées d’interdisciplinaires. Elles 
appartiennent aux sciences de la Vie, sous-ensemble des sciences naturelles. En tant que 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Définition Wikipédia de l’écotoxicologie : http://fr.wikipedia.org/wiki/Ecotoxicologie 
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telles, et au même titre que la médecine et l’écologie, il est aussi possible de les considérer 
comme des “sous-disciplines”2 de la biologie.  
Cependant, pour comprendre les interactions entre polluants du système agro-alimentaire et 
santé humaine, l’emprunt de concepts “transversaux” propres aux sciences humaines et 
sociales est tout aussi nécessaire. En particulier les concepts de représentations et d’acteurs 
sur lesquels nous reviendrons, alors que les concepts d’interaction et de diffusion, également 
mobilisés par notre thématique, sont communs à chaque discipline scientifique. L’étude de 
cette question requiert ainsi la construction d’un “champ interdisciplinaire” qui relève bien de 
la problématique d’une QSVAE. Elle est ainsi influencée par les positions épistémologiques 
des sciences naturelles et des sciences humaines. En tant que thématique et champ 
d’investigation interdisciplinaire, elle permet de rapprocher ces différentes positions mais elle 
subit également le résultat de l’incompréhension des uns et des autres. Tout cela participe à 
rendre les savoirs et /ou connaissances3 que nous voulons transmettre fragiles et contestables. 
Cette fragilité est ensuite amplement exploitée par les stratégies de défense des lobbies de 
l’industrie agroalimentaire comme nous l’avions démontré dans notre recherche 
interdisciplinaire (Renaud, op. cit.). 
Approche scolaire 
L’interdisciplinarité scolaire consiste en une « mise en relation de deux ou de plusieurs 
disciplines scolaires qui s’exerce à la fois aux niveaux curriculaire, didactique et 
pédagogique et qui conduit à l’établissement de liens de complémentarité ou de coopération, 
d’interpénétrations ou d’actions réciproques entre elles sous divers aspects (finalités, objets 
d’étude, concepts et notions, démarches d’apprentissage, habiletés techniques, etc.), en vue 
de favoriser l’intégration des processus d’apprentissage et des savoirs chez les élèves » 
(Sauvé et Lenoir, 1998, cité par Jeziorski et Ludwig-Legardez, 2011). 
Selon ces auteurs, le résultat d’une démarche interdisciplinaire est la construction d’un îlot de 
rationalité qui prend en compte non seulement les savoirs scientifiques disciplinaires, mais 
aussi toute autre forme de savoirs, telles que les pratiques sociales. Dans cette perspective, la 
mobilisation des représentations sociales est inévitable. Nous y reviendrons plus loin. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Selon Charaudeau, l’appartenance à un même champ disciplinaire découle du partage des propositions 
fondatrices d’un même cadre conceptuel et donne lieu à l’existence en son sein de diverses sous-disciplines 
(signe d’une relation co-hyponymique et non marque d’infériorité). 
3 Perrenoud rappelle que la distinction entre ces deux termes n’est pas forcément pertinente. Cette opposition n’a 
d’ailleurs pas d’équivalent en anglais qui traduit tant l’un que l’autre par knowledge (Perrenoud, 1998, p.493) 
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La justification d’une telle approche réside dans sa finalité, l’interdisciplinarité scolaire 
permettant de « former les acteurs sociaux par la mise en place des conditions les plus 
appropriées pour susciter et soutenir le développement des processus intégrateurs et 
l’appropriation des savoirs en tant que produits cognitifs chez l’élève » (Ibid). 
Nous avons vu les liens entre transposition didactique et QSV et entre QSV et 
interdisciplinarité. Ces notions nous renvoient au contexte des éducations à auquel appartient 
à plus d’un titre notre objet d’enseignement.    
Alimentation et santé : un thème d’éducation en vue du développement durable et à la 
santé 
La mise en œuvre de la Décennie de l’éducation en vue du développement durable (EDD), qui 
s’achève cette année, a généré de nombreuses recherches sur le sujet (ERDESS4, 2011; 
Lebeaume, 2010 ; Girault & Sauvé, 2008 : Pache & al., 2011), ce qui n’a pas été le cas de 
l’éducation à la santé (EDS), (Goigoux, 2010 ; Guiet-Silvain, 2011). Cependant toutes deux 
relèvent d’une démarche analogue, et l’EDD semble englober l’EDS si l’on se réfère à la 
Déclaration de Bonn : 
« L’EDD aide les sociétés à faire face aux différentes priorités et aux différents 
problèmes tels que l’eau, l’énergie, le climat, les catastrophes naturelles et la réduction 
des risques, la perte de biodiversité, les crises alimentaires, les risques sanitaires, la 
vulnérabilité et l’insécurité sociales. Elle est essentielle pour le développement d’une 
pensée économique nouvelle. L’EDD contribue à créer des sociétés aptes au 
changement par une approche systémique et structurelle, saines et durables. Elle 
confère une nouvelle pertinence, qualité, signification et raison d’être aux systèmes 
d’éducation et de formation » (UNESCO, 2009, cité par Varcher, 2011). 
L’EDD est une QSV, tout comme son objet le développement durable. Nous n’allons pas 
revenir ici sur les nombreuses interrogations et controverses qui subsistent à leur sujet et que 
Varcher (2011) décrit et regroupe en sept catégories. Certaines de ces questions cependant 
constituent également la toile de fond de notre thématique et déterminent nos choix éducatifs, 
car elles renvoient à nos propres représentations:  
• L’EDD repose-t-elle sur une conception holistique ou anthropocentriste de la nature ? 
Soutient-elle une version forte ou faible du développement durable ? 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 ERDESS : équipe de recherche en didactique et en épistémologie des sciences sociales de l’Université de 
Genève 
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• L’EDD est-elle une finalité pour les systèmes éducatifs ou introduit-elle simplement 
des contenus à enseigner ? 
• Quel rapport au savoir implique l’application de l’EDD ? 
Les mêmes interrogations sous-tendent les finalités que l’on attribue ou non à l’EDS. En 
particulier se pose la question de l’acception restreinte ou étendue de la notion: 
« Au sens restreint, les formations à l’éducation à la santé portent sur ce qui fonde leur 
spécificité, les questions de santé, au sens commun du terme ; par exemple 
l’alimentation ou la prévention des conduites addictives. Au sens étendu, elles 
englobent tous les processus éducatifs : l’éducation à la santé est un élément non 
spécifique de l’éducation, orienté vers l’émancipation des élèves. “Éduquer à la santé 
c’est créer les conditions de possibilité de l’émancipation de tous”, “c’est donner les 
moyens de faire des choix libres et responsables” » (PROFEDUS, 2010, cité par 
Goigoux, 2010). 
L’acception étendue découle d’une définition très large de la notion de santé qui s’éloigne du 
sens commun et repose sur celle de l’Organisation mondiale de la santé (OMS) : « “un état 
complet de bien-être physique, psychologique et social” permettant de “réaliser ses 
ambitions et satisfaire ses besoins, évoluer avec le milieu ou s’adapter à celui-ci” » 
(Goigoux, 2010). Jourdan (2010) parle ainsi de “pratiques d’éducation à la santé globale”. Ce 
terme semble bien renvoyer à une « approche holistique du développement de la personne et 
à une vaste ambition éducative progressivement étendue à toutes facettes de la citoyenneté ». 
 
Les risques de dérive normative et relativiste liés à ces orientations, que nous partageons 
pleinement, sont bien présents et reposent généralement sur la négation des distances 
nécessaires entre les pratiques sociales et les savoirs à enseigner (Barthes, 2010) laissant la 
place à une position dogmatique qui entrave la mise en place de l’approche systémique 
pourtant jugée indispensable pour  réaliser les éducations à (Goignoux, 2010 ; Urgelli, 2012 ; 
Audigier, 2011).  
 
Les finalités des éducations à et le concept de compétence 
« L’enjeu d’émancipation des élèves se retrouve inscrit dans une demande prescriptive visant 
à installer de manière plus normative certains comportements individuels et sociaux jugés 
désirables par la société, qui donne mission à l’école de les développer. Là prennent sens 
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toutes les éducations à développées ces dernières années dans le curriculum (à la nutrition, à 
la santé, à l’environnement, etc » (Astolfi, 2005, cité par Urgelli, 2012). 
Un quasi-consensus existe pour considérer que l’EDD doit être centrée sur l’acquisition de 
compétences5. Ce choix est justifié par les finalités de l’EDD et les principes de base du DD :  
« Le développement durable est un concept complexe et en continuelle évolution, 
exigeant une mise en interconnexion constante entre les trois piliers, le social, 
l’économique et l’environnemental au sujet de toute une variété de thèmes clés. Par 
conséquent, sa promotion dans le secteur de l’éducation implique une approche 
holistique et systématique aussi bien que des savoirs, aptitudes et des compétences 
spécifiques » (UNECE, 2008, cité par Varcher, 2011). 
L’équipe ERDESS axe ces compétences dans une perspective citoyenne : « L’EDD requiert 
avant tout le développement de compétences citoyennes. En effet faire du DD implique de 
pouvoir décider ensemble d’un avenir commun, débattre en public, instruire des situations, 
choisir dans l’incertitude et la prospective, agir collectivement et individuellement pour 
concrétiser les choix, coopérer et résoudre des conflits selon les principes démocratiques, 
etc. » (ERDESS, 2006, cité par Varcher, 2011).  
Ainsi les compétences attendues de l’EDD et de l’EDS en constituent également les finalités 
des savoirs à enseigner et peuvent se traduire par « faire en sorte que les élèves deviennent 
des citoyens autonomes et responsables, des consommateurs avertis et altruistes, etc » et 
« ces finalités sont issues de choix axiologiques qui renvoient à un système de valeurs dans un 
contexte politique et culturel donné » (Develay, 1995, cité par Legardez, 2004, p.21). Dans 
cette optique, l’éducation à la citoyenneté apparaît elle-même comme une finalité 
incontournable de l’EDD et de l’EDS.  
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Perrenoud décrit et définit le concept de compétences, rappelle les liens à faire avec les ressources cognitives 
mobilisées et les schèmes opératoires qui permettent de les mobiliser (Perrenoud, 1998, p.506) 
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2. Le questionnaire comme outil d’accès aux représentations 
La première confrontation entre cette nouvelle séquence d’enseignement et les élèves s’est 
faite sous la forme d’un questionnaire (Annexe 1). En tant que tel, il a également fait office 
d’amorce d’élément déclencheur. Lors de sa réalisation, nous avions deux objectifs. 
Premièrement avoir une idée des connaissances préalables des élèves en la matière, 
deuxièmement comprendre quelles représentations avaient les élèves du lien entre 
alimentation et santé. A travers le questionnaire, nous espérions distinguer les différentes 
composantes de leur “système de représentations-connaissances”: « Les savoirs sociaux (des 
élèves, des enseignants et des parents), construits hors de l’école, deviennent des savoirs 
préalables lorsqu’ils sont importés dans l’école. Ils peuvent être partiellement constitués de 
véritables représentations sociales (Vergès, 1989) et ils peuvent inclure des éléments de 
savoirs scolaires antérieurement appris et partiellement exportés vers les savoirs sociaux. » 
(Legardez, 2004, p.24). 
La mobilisation de ce concept est indispensable face à un tel objet d’enseignement, notre 
thématique entrant, comme nous l’avons vu, dans le cadre des éducations à : « les 
représentations sociales sont associées à une théorie de la connaissance liée à l’engagement 
et à l’action. Tout projet didactique qui viserait l’engagement citoyen est donc amené à 
s’intéresser à cette notion ». En outre, « la notion de représentation sociale constitue un 
cadre théorique pertinent pour appréhender nos propres logiques d’engagement dans le 
traitement didactique des questions socioscientifiques et socialement vives » (Urgelli, 2012). 
Il s’agit également de déterminer le degré de vivacité de notre QSV car plus il sera élevé, plus 
son enseignement sera périlleux et plus les représentations des élèves risquent d’être 
contradictoires et endurcies (Ibid). 
Deux systèmes de représentations et de rapports au savoir se confrontent à ce stade, le nôtre, 
dont il s’agit de prendre conscience et d’en redéfinir les origines, et celui de nos élèves : 
« L’épistémologie de l’élève est l’ensemble des représentations qu’il s’est construit sur le 
statut des discours à vocation scientifique sur le social (où se mêlent opinions et 
connaissances), sur le statut des disciplines, sur ses rapports individuels et collectifs à l’École 
et au Savoir ainsi qu’aux différents savoirs ». (Léziard, 1995, cité par Legardez, 2004, p.23) 
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Le concept de représentations sociales  
Sans revenir ici sur les différentes phases évolutives de structuration du concept de 
représentations collectives puis individuelles, de Durkheim à Piaget, retenons l’approche 
psychosociologique de Moscovici (1961) qui introduisit l’expression “représentations 
sociales” (Urgelli, 2012b ; Charaudeau, 2010). Cette notion relève de la théorie de la 
connaissance et fait l’objet de nombreuses controverses au sein des sciences humaines et 
sociales. Selon Charaudeau, ce qui semble acquis est qu’on ne peut dissocier représentation et 
action, et donc activité cognitive, pratique sociale et conscience agissante des sujets. Nous 
retiendrons la définition d’Abric :  
« Une représentation sociale est un ensemble organisé d’informations, d’opinions, 
d’attitudes et de croyances à propos d’un objet donné. Socialement produite, elle est 
fortement marquée par des valeurs correspondant au système socio-idéologique et à 
l’histoire du groupe qui la véhicule pour lequel elle constitue un élément essentiel de 
sa vision du monde » (Abric, 2003). 
Résultats du questionnaire 
Le questionnaire est composé de 39 questions que l’on peut regrouper selon les thèmes 
suivants : questions de base sur le lien entre alimentation et santé, production agricole et 
pesticides, additifs alimentaires, phtalates, les concepts d’effet cocktail et de principe de 
précaution et les acteurs concernés. Il permet d’accéder aux perceptions et à une 
autoévaluation des élèves sur leur niveau de connaissances préalables. Il ne permet pas une 
vérification de la justesse de ces autoévaluations. Les réponses des élèves ont été 
comptabilisées (Annexe 1) et ces résultats permettent de distinguer différents profils d’élèves 
pour chaque groupe de questions.  
Perceptions et attitudes 
Le premier groupe de questions (1.1 à 1.8, annexe 1) nous permet de distinguer quelques 
catégories d’élèves par rapport à : 
• la perception qu’ils ont du lien entre leur alimentation et leur santé et le niveau de 
sécurité de l’alimentation en Suisse ;  
• leur niveau d’action et de contrôle concernant l’origine et la composition de leurs 
aliments ; 
• le rôle joué par leur milieu familial par rapport à ce contrôle ; 
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• l’importance des aliments transformés dans leur alimentation (issus de l’industrie 
agroalimentaire, donc susceptibles de contenir de nombreux additifs alimentaires) ; 
• leur niveau de connaissance au sujet de l’équilibre  alimentaire, entendu comme 
équilibre nutritionnel. 
Les consommateurs “positifs” et “actifs”  
Il s’agit des élèves qui perçoivent positivement le lien entre leur propre alimentation et leur 
santé. Cette perception s’accompagne d’une préoccupation tant envers la provenance que la 
composition de leur nourriture et ces préoccupations sont issues d’un modèle familial. Ces 
élèves considèrent également que l’alimentation vendue en Suisse ne présente pas de danger 
particulier. Dans cette catégorie, il devrait donc y avoir cohérence entre l’évaluation de la 
qualité des aliments et un engagement tant personnel que familial qui détermine des choix 
responsables. Pourtant la plupart de ces élèves ne peuvent pas identifier les principaux acteurs 
concernés. La plupart de ces élèves ne mangent que peu d’aliments transformés. Nous 
donnons un exemple de questionnaire rempli par un élève de cette catégorie en annexe 
(Annexe 6a). 
Les consommateurs “positifs” et “semi-actifs” 
Ces élèves présentent les mêmes caractéristiques que ceux du groupe précédent mais ils ne se 
préoccupent pas de la provenance de leurs aliments.  
Les consommateurs “positifs” et “passifs” 
Ces élèves ont la même perception que leurs camarades mais elle ne s’accompagne d’aucune 
préoccupation ni pour l’origine ni pour la composition de leur alimentation, bien que cela soit 
le cas dans leur milieu familial. La plupart de ces élèves mangent surtout des aliments 
transformés. Sauf une exception, ces élèves ne savent pas qui autorise, produit et transforme 
leurs aliments. 
Les consommateurs “semi-négatifs” et “passifs” 
Ce groupe comporte deux perceptions différentes : 
-les élèves pensent que leur propre alimentation n’est pas bonne pour leur santé mais 
l’alimentation vendue en Suisse l’est en général ;  
-les élèves pensent à l’inverse que leur propre alimentation est bonne mais pas celle proposée 
en général en Suisse (Annexe 6b). 
Dans les deux cas, ils sont “passifs”, soit ils ne se préoccupent ni de la provenance ni de la 
composition de leurs aliments, et pourtant c’est le cas des personnes qui s’occupent des repas 
de la famille. Ces élèves mangent surtout des aliments transformés. La majorité de ces élèves 
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pensent savoir qui autorise, produit et transforme les aliments qu’ils consomment sans que 
l’on puise savoir à ce stade si cela découle d’une incohérence ou d’une forme de détachement 
voire de cynisme face à cette problématique dont ils auraient alors conscience et qu’ils 
choisiraient d’ignorer délibérément.  
Les consommateurs “positifs”, “semi-actifs” et “inventifs” 
Ces élèves, minoritaires, correspondent au groupe «“positifs” et “semi-actifs”. Ils perçoivent 
positivement leur propre alimentation et la qualité des aliments en Suisse. Ils ne se 
préoccupent que de la provenance ou de la composition de leurs aliments. Ils diffèrent des 
autres groupes car cette préoccupation n’est pas issue d’une habitude familiale. Ces élèves 
mangent peu d’aliments transformés (Annexe 6c). 
Un seul élève présente une position originale que l’on pourrait qualifier de “semi-positif, actif, 
inventif” : il se distingue de sa famille en adoptant un comportement responsable se 
préoccupant tant de la provenance que de la composition de son alimentation. Cela lui permet 
apparemment de garantir l’innocuité de sa propre alimentation qu’il juge meilleure pour sa 
santé que celle vendue en général dans le pays. Dans la même optique, il ne consomme que 
peu d’aliments transformés. 
Alimentation équilibrée 
Sauf une exception, tous les élèves disent très bien savoir ou bien savoir ce qu’est une 
alimentation équilibrée. Ce résultat est ressorti nettement après le questionnaire lors de la 
réalisation collective du tableau heuristique avec une prédominance des questions liées à 
l’équilibre alimentaire par rapport au lien entre Alimentation et Santé. On peut sans doute 
attribuer cette prédominance au succès des nombreuses démarches de prévention, notamment 
scolaire, en terme d’équilibre nutritionnel. Prévention, qui, comme nous l’avons vu lors de la 
première phase de recherche (Renaud, 2014), occulte la question de la pollution chimique de 
l’alimentation. 
Connaissances en lien avec le système producteur,  perception du “bio” et connaissances/perception 
des pesticides. 
Les questions 2.1 à 2.4 permettent une autoévaluation des connaissances au sujet des 
systèmes agricoles, les questions 2.5 et 2.6 procurent une indication sur la perception du bio. 
Les questions 3.1 à 3.5 concernent les pesticides et leurs impacts sur la santé. 
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Il est également possible de former des catégories différentes en fonction de ce groupe de 
questions, dans la plupart des cas, il n’est pas possible de dresser une corrélation entre les 
deux classements6.  
Les élèves “savants”, “positifs” et “cohérents” 
Ce groupe, légèrement majoritaire dans la classe, peut être qualifié de “savant” (dans le sens 
premier du terme = qui sait) en fonction du niveau d’autoévaluation que ses membres 
indiquent concernant leurs connaissances au sujet des systèmes agricoles, en particulier 
intensif et biologique. La plupart reconnaissent également le terme spécifique de “système 
agricole” et d’agriculture “durable”.  
Ces élèves peuvent également être qualifiés de “positifs” en raison de leur perception positive 
de l’effet de la consommation de produits biologiques sur la santé et sur l’environnement. 
Cette position est en cohérence avec leurs connaissances et leurs perceptions au sujet des 
pesticides qu’ils jugent dangereux pour la santé mais ils ne peuvent identifier des catégories 
précises de maladies liées aux pesticides et seul un quart d’entre eux connaît des exemples 
particuliers de pesticides qui sont reconnus pour leur effet néfaste (Annexe 6d). 
Les élèves “semi-savants”, “semi-positifs” et “incohérents” 
Le deuxième groupe le plus important de la classe est qualifié de la sorte car ses membres ont 
une connaissance partielle des systèmes de production agricole. Ils savent ce qu’est 
l’agriculture intensive et les pesticides mais pas ce qu’est l’agriculture biologique. 
Généralement, ils ne reconnaissent pas le terme de système agricole. Ils se distinguent 
également par une perception “semi-positive” du “manger bio” qu’ils jugent meilleur pour 
l’environnement, mais pas vraiment ou pas du tout pour la santé (Annexe 6e). Ce qui est en 
incohérence avec le fait qu’ils jugent les pesticides nocifs pour la santé. On peut sans doute 
repérer ici l’effet de représentations assez communes concernant le “bio” jugé inefficace alors 
que les méfaits de l’agriculture intensive sont reconnus et/ou celui d’un enseignement axé 
trop exclusivement sur les aspects environnementaux plutôt que sociaux, ce qui est souvent le 
cas d’un enseignement de l’EDD trop normatif et simplificateur comme nous l’avons vu. 
Les élèves “non-savants”7 et “positifs” 
Certains élèves, bien qu’indiquant ne pas avoir de connaissances au sujet des systèmes de 
production agricole, ni même au sujet des pesticides, ont une perception tout à fait positive du 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  6	  Le traitement de ces données par un logiciel adapté permettrait de rechercher statistiquement les éventuelles 
corrélations. Cela correspondrait à une recherche qui dépasserait les moyens à disposition dans le cadre du 
mémoire du diplôme d’enseignement, mais qui constitue une piste de recherche intéressante. 
7 Nous assumons ici l’euphémisme; “ignorants” aurait aussi convenu toujours dans le sens premier du terme (= 
qui ignore). 
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“manger bio” et de ses conséquences sur la santé et l’environnement. Manifestement ces 
élèves ne sauraient dire pourquoi mais ils ont adopté cette conviction qui découle également 
de représentations simplificatrices. 
Connaissances et perceptions au sujet des additifs alimentaires (questions 4.1 à 4.5) 
Les élèves “savants” et “négatifs”  
Les deux tiers des élèves de la 2C2 pensent savoir ce qu’est un additif alimentaire et pensent 
qu’ils sont néfastes pour la santé et quelques-uns parmi eux connaissent des exemples 
d’additifs en particulier et sont capables de distinguer différentes catégories de maladies liées 
à la consommation de ces substances. Seuls deux élèves pensent qu’ils sont cependant 
nécessaires. 
Parmi cette catégorie, seuls trois élèves disent connaître des additifs alimentaires spécifiques 
et peuvent leur attribuer des problèmes de santé en particulier. Ces élèves sont également 
ceux qui ont plus de connaissances au sujet des pesticides. 
Les élèves “non-savants” 
La plupart des élèves qui ne savent pas ce qu’est un additif n’ont aucune opinion à leur sujet 
mais deux élèves pensent cependant qu’ils sont nocifs pour la santé et deux autres au contraire 
pensent que ce n’est pas le cas et que ces substances sont nécessaires. 
Connaissances et perceptions au sujet des phtalates (questions 5.1 à 5.5) 
Aucun élève ne savait ce qu’est un phtalate. Ils n’ont donc pas d’avis les concernant sauf deux 
élèves, l’un pensant que ces substances sont dangereuses pour la santé, l’autre qu’elles sont 
nécessaires. On peut faire l’hypothèse que le premier a été simplement influencé par la 
thématique du questionnaire et comprend « penser » comme « deviner » ou/et qu’il partage 
une position très claire basée sur un système de valeurs affirmé et assumé qui consiste à 
condamner globalement les substances chimiques industrielles (c’est bien le cas de cette élève 
d’ailleurs). A l’inverse le deuxième, pourrait partir du principe que la présence de ces 
substances est forcément nécessaire dans notre système alimentaire sinon pourquoi l’y 
placer ? Il a d’ailleurs la même position concernant les additifs alimentaires qu’il juge 
également nécessaires. Il ne sait pas ce que sont ces substances mais il part du principe 
qu’elles ne sont pas nocives pour la santé. Cette position démontre une confiance et une 
absence de critique face à un système et des agents dont il ne soupçonne d’ailleurs pas 
l’existence. 
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Relation avec les concepts d’effet cocktail et de principe de précaution (questions 6.1 à 6.3) 
• Seuls quatre élèves avaient déjà entendu parlé de l’“effet cocktail”. Il s’agit d’élèves 
qui ont également de bonnes connaissances au sujet des systèmes agricoles, des 
pesticides et des additifs alimentaires. De même, ils admettent qu’une pizza au 
jambon8 peut contenir jusqu’à sept substances chimiques. Cependant, seuls deux 
d’entre eux avaient déjà entendu parler du principe de précaution. 
• La majorité des élèves qui n’avaient jamais entendu parler de l’effet cocktail admet 
qu’une pizza au jambon peut contenir jusqu’à sept substances chimiques. Ils n’avaient 
non plus jamais entendu parler du principe de précaution. C’est le cas seulement de 
quatre élèves, dont deux ne pensent pas qu’il puisse y avoir autant de produits 
chimiques dans ce seul aliment. 
• Par conséquent, seuls six élèves ont entendu parler du principe de précaution.  
• Seuls six élèves (mais ce ne sont pas les mêmes) ne pensent pas qu’une pizza au 
jambon peut contenir autant de produits chimiques 
Nous donnons deux exemples en annexe 6f. 
Connaissances au sujet des acteurs (questions 7.1 à 7.7) 
• La majorité des élèves (14/24) n’étaient pas capables de reconnaître 6 catégories 
d’acteurs qui jouent un rôle dans la relation alimentation et santé. Cependant, la moitié 
d’entre eux pensent savoir qui produit et transforme les aliments qu’ils mangent et, 
inversement, la plupart de ceux qui pensent reconnaître ces catégories ne savent pas 
qui produit et transforme leurs aliments. Il y a là une forme d’incohérence, mais qui 
peut également découler de la formulation de la question 7.1. En résumé, il y a autant 
d’élèves qui pensent savoir qui produit et transforme leurs aliments que d’élèves qui 
n’en ont aucune idée, ce qui correspond, dans la plupart des cas, à leur comportement 
passif concernant l’origine et la composition de leurs aliments (question 1.3 et 1.4). 
Quatre élèves pensent savoir qui produit leurs aliments mais n’ont pas d’idées 
concernant leur transformation. Ces indications ne sont pas non plus cohérentes par 
rapport aux réponses données en 1.3 et 1.4. 
• Il n’y a par contre aucun doute concernant les connaissances des élèves au sujet des 
autorités responsables du contrôle des aliments en Suisse et en Europe car seuls deux 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8 Il s’agissait de prendre un exemple parmi tant d’autres d’aliments industriels de consommation courante et 
généralement prisés par les adolescents (et pas seulement). 
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élèves pensent savoir de quelles instances il s’agit au niveau fédéral, dont un seul 
également au niveau européen. Il s’agit de deux élèves précédemment qualifiés de 
“savants”. 
• Seul un élève pense savoir ce qu’est le secteur agroalimentaire et trois ce qu’est un 
lobby. 
Synthèse des résultats 
Analyse des connaissances des élèves 
Nous voyons à travers ces résultats que les connaissances des élèves de cette classe sont très 
hétérogènes au sujet des systèmes de production agricole, en particulier intensif et biologique, 
des pesticides et des additifs alimentaires. Près de la moitié des élèves de cette classe avaient 
très peu de connaissances sur ces thèmes et la plupart des élèves pour qui c’est le cas n’ont 
pas de connaissances précises et spécifiques au sujet de l’impact de ces substances sur la santé 
humaine.  
L’ensemble de la classe n’a aucune connaissance au sujet des phtalates. 
Très peu au sujet des concepts d’effet cocktail et de principe de précaution et des catégories 
d’acteurs concernés par le système agro-alimentaire. 
Il est possible à partir de ces résultats d’adapter les contenus d’enseignement en fonction de 
ces besoins et de cette hétérogénéité : 
• Les connaissances au sujet des pesticides et des additifs et leurs liens avec la santé 
humaine seront traitées par groupe afin de pallier à l’hétérogénéité constatée, en 
veillant à ce que les groupes soient constitués d’élèves “savants” et “non-savants”. Il 
aurait également été possible de constituer deux groupes différenciés, mais cela ne 
coïncidait pas avec les objectifs souhaités et le temps à disposition. 
• Les différents groupes d’acteurs concernés et leurs rôles au sein du système agro-
industriel seront présentés collectivement lors de la première unité d’apprentissage, 
afin de permettre aux élèves de les situer les uns par rapport aux autres et de 
comprendre leurs intérêts et leurs stratégies d’action. Cette compréhension sera 
remobilisée lors de la préparation aux débats où chaque groupe doit savoir se situer 
par rapport aux acteurs qu’ils incarnent et par la position qu’ils défendent. Il s’agit 
déjà d’une forme de jeu de rôles, adaptée au contexte de la mise en place du débat. 
• Les concepts de principe de précaution et d’effet cocktail seront directement introduits 
auprès de chaque groupe pour qu’ils les utilisent comme arguments, ou qu’ils 
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imaginent des contre-arguments les concernant, lors de la phase de préparation aux 
débats. 
• La question des phtalates sera laissée de côté, et constituera une boîte noire, elle 
pourrait être réutilisée en phase d’institutionnalisation et de synthèse pour vérifier la 
capacité des élèves à remobiliser les connaissances appropriées, ainsi que les habiletés 
et les compétences qu’ils auront dû solliciter et/ou développer pour les assimiler tout 
au long de la séquence. 
Analyse des perceptions des élèves 
Nous voyons que la plupart des élèves de cette classe ont une perception “négative” des 
pesticides et des additifs alimentaires mais, alors qu’ils associent facilement les deuxièmes à 
des problèmes de santé, le lien entre pesticides et santé est plus flou et empreint de différentes 
croyances. Le plus souvent, quelles que soient leurs positions, les élèves ne seraient pas en 
mesure de les justifier puisqu’ils n’ont pas suffisamment de connaissances à ce sujet. 
Nous constatons également que la perception du lien entre santé et alimentation, le plus 
souvent, n’est pas en cohérence avec les connaissances et/ou les perceptions au sujet de ces 
substances. Nous y voyons le résultat d’une politique d’éduction à la nutrition qui évacue les 
questions de pollution chimique des aliments comme nous l’avons déjà dit. Cette constatation 
justifie également le choix de cette thématique, et nous permet de travailler sur ces 
“périphéries du noyau central” des représentations de nos élèves (Urgelli, 2012b ; Barthes, 
2010 ; Legardez, 2004, Abric, 2003). 
Enfin, nous voyons que, quelles que soient les représentations, positives ou négatives, des 
élèves envers l’innocuité des aliments (de ceux qu’ils consomment et/ou de ceux vendus en 
Suisse), ils adoptent des comportements variés qui semblent relever pour certains d’une 
conscience écocitoyenne qui s’accompagne d’une consommation critique et avisée alors que 
d’autres n’ont adopté aucune stratégie de consommation, par ignorance et/ou indifférence. 
Dans ce dernier cas, il est possible que cela résulte aussi d’un besoin d’indépendance typique 
de l’adolescence face à des prescriptions familiales et/ou scolaires moralisantes, perçues 
comme intrusives et liberticides. 
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3. Description des différentes unités d’apprentissage 
Nous présentons un tableau synthétique de la structure de la séquence et du cadre conceptuel 
en annexe 7. Nous ne reviendrons pas davantage ici sur les connaissances factuelles, celles-ci 
reposent sur le savoir présenté lors du travail individuel interdisciplinaire. De même, nous 
n’allons pas décrire chaque habileté cognitive nécessaire pour la réalisation des différentes 
tâches proposées aux élèves tout au long de la séquence, elles sont nombreuses et recouvrent 
l’ensemble des 6 catégories d’habiletés cognitives selon Anderson et Krathwohl (2001), 
(Annexe 7 et 8). Rappelons que les objectifs et finalités de cet objet d’enseignement, en tant 
que thème d’EDD et d’EDS, interdisciplinaire et constituant une QSV, se mesurent en terme 
de compétences, dont il a déjà été question ci-dessus. Nous allons par contre revenir sur 
quelques points caractéristiques de chacune des unités d’apprentissage lors d’une brève 
description des outils que nous avons jugé opportuns de mobiliser. 
Les éléments du système agroalimentaire : mobiliser une approche systémique  
L’unité d’apprentissage UA1 est consacrée aux éléments du système agroalimentaire. En 
effet, il est apparu nécessaire d’introduire cette notion comme point de départ auprès des 
élèves afin de leur permettre de se représenter le contexte dans lequel situer ce nouvel objet 
d’enseignement. Il s’agit d’une approche systémique, à laquelle ces élèves avaient déjà été 
confrontés en début d’année scolaire lors de l’étude du système Terre et des interactions entre 
les différentes sphères. Il a ainsi été possible de réactiver ces connaissances et les habiletés 
qui avaient été mobilisées ou développées alors.  
Trois schémas ont été présentés successivement (Annexe 2a, b et c). Le premier avait pour 
fonction de permettre aux élèves de faire le lien avec la thématique et leurs propres habitudes 
de consommation, par la reconnaissance des centaines de marques de produits alimentaires 
avec lesquelles ils sont familiers. Cette entrée en matière constituait un deuxième élément 
déclencheur, il a permis aux élèves de poser plusieurs questions pertinentes au sujet du 
fonctionnement du système agroalimentaire, d’identifier les premiers acteurs concernés, à 
commencer par la prise de conscience d’être directement concernés ainsi que de constater 
rapidement la situation de domination de ce marché par une dizaine de compagnies 
gigantesques. Le deuxième a permis d’élargir la compréhension des interactions avec les 
autres éléments clés du système agroalimentaire et d’en dresser ensemble une définition 
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(industrie agroindustrielle, distributeurs, etc.), correspondant à “l’amont”, au “centre” et à 
“l’aval” de la “filière agroalimentaire”. Enfin le troisième permettait de replacer le système 
agroalimentaire dans un système plus grand encore en remobilisant les connaissances 
préalables et en visualisant tous les autres acteurs concernés (politiques, médias, etc.). Le 
concept intégrateur d’interaction que les élèves connaissaient déjà est au cœur de la 
compréhension du fonctionnement de ce système. Le concept d’échelle a également été 
sollicité par la mise en rapport du local avec le global. N’ayant pas le temps d’aborder 
collectivement la question des différents systèmes de production agricole, nous avons 
distribué aux élèves des définitions qu’ils pouvaient ensuite mobiliser librement lors des 
phases de préparation aux débats. 
Les substances chimiques du système agroalimentaire  
L’unité d’apprentissage UA2 avait pour objectif de faire assimiler suffisamment de 
connaissances et d’informations au sujet des pesticides et des additifs alimentaires aux élèves 
afin de préparer les débats. Dans le but de permettre cette assimilation, de la rendre plus 
intéressante et en tenant compte du temps à disposition, nous avons imaginé l’organisation 
suivante (Annexe 3a):  
La classe a été divisée en deux parties, l’une ayant pour objectif de traiter des informations au 
sujet des pesticides (Annexe 3b), l’autre au sujet des additifs alimentaires (Annexe 3c). 
Chaque partie s’est divisée à nouveau en deux afin de constituer quatre groupes ; l’un 
représentait les tenants de l’utilisation des pesticides, un autre les opposants et de même 
concernant les additifs alimentaires. Ces informations, rassemblées lors de la première phase 
de recherche, sont toutes issues des connaissances factuelles et/ou de prises de positions de 
différents acteurs concernés par la problématique Santé et alimentation. Elles ont été 
présentées mélangées aux élèves qui avaient comme première tâche de les rassembler en 
catégories pertinentes avant de se les approprier comme arguments ou contre-arguments. Les 
consignes et les critères d’évaluation ont été clairement indiqués. Chaque groupe a dû se 
choisir un responsable, garant du bon fonctionnement des opérations, et un “documentaliste” 
qui avait la tâche de compléter les informations reçues par une recherche sur internet en 
utilisant directement son Smartphone (tous les élèves de la classe en sont équipés mais seul 
les documentalistes étaient autorisés à les utiliser). Ces modalités et cette organisation ont 
rencontré un vif succès. Les élèves étaient très concentrés, chacun ayant une tâche motivante. 
Chaque groupe a su très vite s’organiser et se distribuer les tâches. La répartition de la classe 
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en quatre groupes rendait nos interventions particulièrement productives auprès de chacun 
d’eux. Les informations au sujet des principes de précaution et de l’effet cocktail ont été 
apportées oralement afin que les membres des différents groupes se les approprient pour 
enrichir leurs arguments ou pour imaginer des contre-arguments les concernant. Cette 
première phase de préparation des débats a été un vrai succès, l’ambiance à la fois studieuse 
et motivante, les élèves participatifs et efficaces ont fait preuve d’autonomie et de maturité. 
Un document écrit était à remettre au terme des deux périodes mais les élèves ayant été 
particulièrement motivés et ayant exprimé la possibilité de travailler hors classe sur le 
document à rendre, nous leur avons accordé un délai supplémentaire.  
Les acteurs du système agroalimentaire 
L’unité d’apprentissage UA3 avait pour objectif de faire connaître précisément les acteurs 
concernés par ces QSV aux élèves. Nous avons remis en place la même organisation (Annexe 
4a) mais cette fois-ci les membres de chaque groupe devaient se renseigner sur les acteurs 
qu’ils représentaient en fonction de leur position fictive. Il s’agissait d’une forme de jeu de 
rôles. Chaque groupe a reçu une liste d’adresses internet à consulter (Annexe 4b) ainsi que 
des informations succinctes au sujet des organismes de contrôle de notre alimentation 
(Annexe 4c). Plusieurs élèves par groupe étaient cette fois-ci autorisés à utiliser leur 
Smartphone ou portable pour ceux qui en avaient. Cette deuxième phase s’est bien passée 
mais quelques élèves avaient des difficultés à interpréter les informations trouvées sur internet 
en si peu de temps et perdaient patience ou se décourageaient. La présence d’un deuxième 
encadrant aurait permis d’assurer un meilleur suivi. Mais deux groupes ont à nouveau été 
parfaitement autonomes. Au terme de ces deux phases préparatoires des débats, nos objectifs 
concernant le développement et la mise en pratique de plusieurs capacités transversales 
étaient déjà atteints. En particulier, les capacités de collaboration telles que décrites dans le 
PER.9 
Le débat comme outil d’institutionnalisation et d’éducation à 
« La référence aux QSV ainsi que la forte relation entre l’EDD et la formation du citoyen 
placent le débat au premier rang des orientations à mettre en œuvre » (Audigier, 2011, p. 53). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
9 http://www.plandetudes.ch/web/guest/capacites-transversales1#appr  
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Nous avons vu que notre sujet s’inscrit pleinement dans la problématique de l’enseignement 
des QSV et des éducations à. Partageant l’affirmation ci-dessus nous avons également opté 
pour cette forme d’apprentissage.  
Dans cette optique, nous avons opté pour le modèle proposé par Jeunesse-débat10 qui permet 
aux élèves de simuler différents rôles et d’assimiler les arguments correspondants. Ce modèle 
présente également la particularité de mobiliser l’ensemble des élèves en permettant de 
distribuer les rôles entre intervenants et évaluateurs11, mobilisant ainsi plusieurs habiletés 
cognitives. Il était également pertinent de proposer une formule que les élèves du Gymnase de 
Burier connaissent bien car des tournois y sont organisés annuellement. La distribution des 
rôles, la préparation des évaluateurs et des débattants en fonction de critères précis et le 
déroulement des débats ont été anticipés et spécifiés dans les consignes de départ (Annexe 5). 
En résumé une première phase a été dévolue à la répartition des rôles et à l’assimilation des 
critères d’évaluation et des arguments, une deuxième phase au premier débat autour de la 
question : Faut-il supprimer l’usage des pesticides dans l’agriculture? Une troisième phase 
autour du deuxième débat : Faut-il supprimer l’usage des additifs alimentaires dans la 
transformation de nos aliments ? Chaque débat a été suivi d’une synthèse des observations des 
évaluateurs. 
Les deux débats, en particulier le deuxième, et les évaluations, ont été de grande qualité, les 
arguments pertinents. Les débattants ont mobilisé plusieurs connaissances, celles qui leur 
avaient été fournies mais aussi celles qu’ils avaient récoltées. Les débats étaient animés et 
cohérents. Les élèves ont su évoquer la nécessité de changement et de relativisation (par 
exemple reconnaître la nocivité de certains additifs tout en acceptant l’utilisation de ceux qui 
sont inoffensifs, etc.). 
Avec cette classe, cette organisation et cette planification, il nous semble que nous avons ainsi 
pu éviter le risque inhérent à ce modèle de débat  qui focalise beaucoup sur les performances 
rhétoriques au détriment de la richesse de l’argumentation, de la reconnaissance de la 
complexité de la problématique posée et de la recherche d’un consensus ; objectifs 
communément attribués au débat en tant qu’outil pédagogique et didactique en éducation à la 
citoyenneté et aux QSV (Fink & Haeberli, 2010 ; Girard & Le Goff, 2010, cité par Audigier, 
2011 ; Legardez et Simonneaux, 2006).  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
10 http://www.jugenddebattiert.ch/fr/projet-jeunesse-debat 
11 http://www.jugenddebattiert.ch/54318/Matriel/Matriel-didactique/index.aspx: les quatre critères et 
caractéristiques pour évaluer un débat. 
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4. Bilan et fin de la séquence 
La dernière partie de la séquence correspondait à la dernière séance de géographie de l’année 
scolaire. La première partie a été consacrée à un retour sur la qualité de la réalisation des 
différentes tâches demandées aux élèves durant la séquence d’enseignement et à un retour des 
impressions des élèves.  
Il en est ressorti un point positif concernant les nouvelles connaissances acquises sur cette 
thématique et cette méthode semble avoir permis une bonne assimilation des deux concepts 
introduits; effet cocktail et principe de précaution. De plus, la pertinence de leur enseignement 
par rapport à notre thématique semble comprise et acceptée par les élèves. De même, le 
déroulement de la séquence a permis la prise de conscience du fonctionnement du système 
agroalimentaire ainsi que des groupes d’acteurs concernés en général. 
Cependant, la méthode utilisée n’a pas permis une assimilation satisfaisante de la 
compréhension du système de contrôle des produits chimiques du système agroalimentaire, en 
particulier du Codex alimentarius (Annexe 4d), (Renaud, 2014). Rappelons que cette 
instance, en raison de ses fonctions et de ses liens avec les instances internationales (OMC, 
OMS et FAO), les organismes nationaux de contrôle et les agroindustriels se situe au cœur de 
ce système et de la problématique de l’évaluation du risque sanitaire des pesticides et des 
additifs alimentaires. Toutes ces ramifications en font un objet d’étude fort complexe qui 
aurait nécessité une approche préalable en commun, à la suite de la première unité 
d’apprentissage, si le temps à disposition nous l’avait permis.   
Une élève a également relevé la difficulté pour elle (et elle n’était sans doute pas la seule dans 
ce cas) à mettre ces connaissances en lien avec les systèmes de production. En effet, nous 
avons vu grâce à l’analyse du questionnaire en début de séquence qu’une partie des élèves 
avaient peu d’acquis au sujet des systèmes agricoles. Idéalement, notre thématique devrait 
suivre une séquence consacrée au rapport « Production alimentaire-Alimentation », dans le 
contexte de la mondialisation et dans une perspective d’enseignement de la géographie, ce 
qu’il n’avait pas été possible de faire en raison du programme annuel décidé cette année-là au 
sein de la file de géographie du gymnase de Burier. Et si cela avait été le cas, un 
enseignement différencié aurait été indispensable, la moitié des élèves ayant déjà abordé cette 
thématique en première année (cette classe de deuxième année gymnasiale étant composée 
d’élèves provenant de différentes classes de première année). 
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Vers une nouvelle pratique? 
Après ce premier bilan en commun et, afin de concilier les attentes des élèves et nos 
exigences concernant la dernière séance de l’année, nous avons imaginé une mise en pratique 
des connaissances acquises pendant la séquence. Nous avons donc accompagné nos élèves 
dans un supermarché où ils ont choisi une boisson et un goûter. La météo le permettant, nous 
sommes allés “déguster” ces aliments au bord du lac afin d’offrir un cadre plus ludique et 
agréable à cette tentative de mise en pratique. Les élèves avaient pour tâche d’analyser le 
contenu et la composition des aliments qu’ils avaient choisis. Pour la plupart, ils n’avaient 
encore jamais réalisé ce simple exercice de lecture et de compréhension des étiquettes. Cet 
exercice devait s’accompagner d’une réflexion au sujet de la provenance des différents 
aliments  qui composaient la denrée alimentaire choisie et de faire une hypothèse quant au 
type de production des aliments de base qu’elle contenait. Ces consignes ont été données par 
oral avant de quitter la classe, et il a été demandé aux élèves d’enregistrer deux adresses 
internet sur leur Smartphone avant de partir. La première renvoie à un site de recueil 
d’informations sur les additifs alimentaires, dont nous avions préalablement vérifié la 
pertinence scientifique 12 , la deuxième renvoie au site du groupe agroindustriel suisse 
Syngenta et de ses conseils de “bonnes pratiques” pour les agriculteurs13 (Renaud, 2014). Le 
premier site avait pour fonction de donner un moyen rapide aux élèves d’évaluer l’innocuité 
ou non des différents additifs alimentaires introduits dans les aliments qu’ils avaient choisis, 
le deuxième de leur donner une idée du nombre et du type de pesticides utilisés pour les 
différentes cultures correspondant aux aliments de leur choix.  
L’exploitation de la première adresse internet a été un succès puisque les élèves ont volontiers 
consulté la liste et nous sollicitaient pour des informations supplémentaires. Nous pouvons 
donc espérer que cette démarche donnera naissance à une nouvelle pratique, correspondant à 
davantage d’autocontrôle par les élèves des contenus de leur alimentation, ce qui correspond 
bien au développement d’une nouvelle compétence allant dans le sens des objectifs de 
l’éducation à la santé et au développement durable. 
L’exploitation de la deuxième adresse internet se révélait plus difficile car elle demandait un 
effort d’analyse plus complexe, moins propice aux circonstances de cette dernière séance. 
Premièrement, la capacité d’opérer les différents liens concernés repose sur des acquis que 
tous les élèves ne possédaient pas, comme nous venons de le relever. Deuxièmement, la 
capacité de s’approprier les bonnes informations face à un si grand nombre et de surmonter la 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
12 http://www.additifs-alimentaires.net/ 
13 http://www.syngenta.com/country/ch/fr/Pages/home.aspx 
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présentation marketing du site en question, n’était pas à la portée de la plupart des élèves à ce 
stade-là. Nous y reviendrons en conclusion au sujet des pistes d’améliorations possibles et 
concernant l’éducation aux médias. 
Nouveaux acquis ?  
Au terme de cette dernière séance, les élèves ont à nouveau répondu au questionnaire afin de 
nous permettre d’évaluer individuellement les nouveaux savoirs acquis, ou plus précisément 
qu’ils estiment avoir acquis puisqu’il s’agit d’une autoévaluation (Annexe 1), et afin de cerner 
une éventuelle évolution de leurs représentations. S’agissant de questionnaires nominatifs, il 
nous a été possible de mesurer cette évolution pour chaque élève. 
La confrontation entre les données récoltées lors du premier passage du questionnaire avec 
celles du deuxième passage nous permet ainsi de développer les différents points du bilan 
précédemment décrit et même d’en tirer un constat plus positif.  En résumé, nous pouvons 
faire les observations suivantes concernant l’acquis de nouvelles connaissances des élèves : 
• Plusieurs élèves relativisent leurs connaissances concernant l’équilibre alimentaire 
(question 1.8). Au début de la séquence, tous les élèves considéraient avoir une bonne 
voire une très bonne connaissance à ce sujet, ce qui n’est plus le cas à la fin de la 
séquence. Nous pouvons supposer que la prise de conscience de l’influence de la 
provenance, du mode de production, de la transformation et de la composition de leurs 
aliments influence leur perception de ce qu’est une “alimentation équilibrée”. 
• La plupart des élèves qui avaient peu ou pas de connaissances au sujet des systèmes 
agricoles (questions 2.1 à 2.4) pensent en avoir plus au terme de la séquence, malgré la 
remarque de cette élève, lors du bilan collectif, qui nous avait fait penser le contraire. 
Il subsiste cependant une différence importante de maîtrise de ce sujet selon les 
niveaux de connaissances auto-estimées des élèves. 
• Les connaissances au sujet des pesticides et des additifs alimentaires  (questions 3.1 et 
4.1) sont également augmentées pour l’ensemble des élèves. 
• La compréhension des liens entre ces substances chimiques et la santé est désormais 
d’un très bon niveau. La plupart des élèves indiquaient au début de la séquence ne pas 
être capable du tout d’identifier des catégories de maladies liées à ces substances et de 
donner des exemples précis (questions 3.3, 3.4, 4.3 et 4.4), ils estiment en être tout à 
fait capables désormais. 
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• La capacité d’identifier des catégories d’acteurs (question 7.1) et la compréhension de 
ce qu’est le système agroalimentaire (question 7.6) sont meilleures, voir bien 
meilleures pour tous les élèves.  
• Concernant les instances de contrôle suisse et européenne (questions 7.2 et 7.3), la 
plupart des élèves pensent en savoir un peu plus, mais ces résultats confirment ce qui a 
été dit précédemment au sujet de la nécessité de pouvoir aborder ce chapitre 
collectivement et d’y dédier une unité d’apprentissage à part entière. 
• Concernant les producteurs et “transformateurs” de leurs aliments (questions 7.4 et 
7.5), on peut observer deux tendances : les élèves qui n’avaient aucune idée les 
concernant indiquent désormais en avoir plus, voire bien plus. Les élèves qui 
pensaient bien et très bien savoir qui produit et transforme leurs aliments relativisent 
désormais ce savoir. On peut faire l’hypothèse que ce résultat découle de la prise de 
conscience de la complexité des relations et de la multiplicité des acteurs en jeu, qui 
entraverait alors toute certitude à ce sujet. On peut faire la même observation 
concernant la capacité de définir un lobby (question 7.7). 
 
Nous pensons que ces résultats, encourageants dans leur ensemble, peuvent être attribués 
à deux principes socioconstructivistes que nous avons cherché à respecter. Premièrement, 
nous pensons avoir su œuvrer au sein de la zone proximale de développement de nos 
élèves (selon le concept de Vygotski  présenté par Clerc et Martin, 2013-2014). 
Deuxièmement, les modalités d’apprentissage que nous avons décrites (préparation des 
débats par groupe, déroulement du débat, etc.) en mettant l’accent sur le travail en équipe 
ont facilité l'apprentissage en stimulant chaque élève individuellement et en l’amenant à 
construire de nouvelles connaissances à partir de ses acquis afin de pouvoir collaborer 
efficacement au sein de son groupe.  
Nouvelles représentations ? 
Ces nouveaux acquis sont-ils accompagnés d’une évolution des perceptions de nos élèves  
face à notre problématique ?  
• La plupart des élèves n’ont pas modifié la perception qu’ils avaient de leur alimentation 
(question 1.1). Ils la considéraient bonne pour leur santé avant et tout autant après cette 
séquence d’enseignement, un élève même la perçoit comme étant encore meilleure. Seules 
cinq élèves estiment désormais que leur alimentation est peut-être moins bonne pour leur 
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santé qu’elles ne l’imaginaient. Nous pouvons faire la même observation concernant 
l’innocuité des aliments vendus en Suisse (question 1.2).  Ces résultats semblent indiquer 
que, dans la plupart des cas, les nouvelles connaissances acquises n’ont pas modifié cette 
perception. Cependant, en raison de l’aspect très général de ces deux questions, il nous 
semble plutôt rassurant que nos élèves ne se sentent pas “en danger” lorsqu’ils 
s’alimentent, ce qui aurait pu être l’effet d’un enseignement trop dogmatique sur ces 
questions.  
• Par contre, le niveau de préoccupation et d’attention des élèves par rapport à la 
provenance et à la composition (questions 1.3 et 1.4) de leurs aliments s’est radicalement 
modifié pour la quasi totalité de la classe (85%). Nous pouvons observer deux tendances 
assez nettes; soit le niveau de préoccupation concernant la provenance et/ou la 
composition est indiqué comme étant moins élevé à la fin de la séquence qu’au début, 
soit, au contraire, plus élevé. Selon notre interprétation, la première tendance, majoritaire, 
démontre une prise de conscience de ce que “cachent” réellement les questions de 
l’origine et de la composition des aliments. Ainsi ces élèves considéreraient désormais le 
niveau de leurs préoccupations comme insuffisant par rapport à ce qu’il pourrait ou 
devrait être, en tenant compte des nouvelles connaissances acquises. Il est intéressant de 
constater que, dans ce cas de figure, l’estimation du niveau de préoccupation attribué aux 
parents subit la même chute (questions 1.5 et 1.6). Cette interprétation se justifie puisque 
ces élèves pensaient se préoccuper pleinement de ces questions avant la séquence, ils se 
rendent compte désormais que leur attention n’était pas suffisante car un aspect important 
de la problématique leur échappait. Toute la question est de savoir si cette prise de 
conscience aboutira, dans un deuxième temps, à une nouvelle pratique ? 
L’autre tendance démontre de la situation inverse ; les élèves ne se préoccupaient pas ou 
pas du tout de la provenance et /ou de la composition de leurs aliments, ils estiment que 
c’est le cas désormais. Par conséquent, le niveau d’attention des parents est alors perçu 
comme insuffisant. 
• La perception du “manger bio” est plus positive pour la majorité des élèves (question 2.5). 
Pour ceux pour qui elle était déjà très bonne avant la séquence, leur jugement ne s’est pas 
modifié. Seuls deux élèves, qui ne considéraient pas que manger bio soit meilleur pour la 
santé, n’ont pas une vision plus positive au terme de la séquence. Le rapport 
bio=préservation de l’environnement (question 2.6) et bio=bon pour la santé semble 
mieux établi. Nous avions observé avant la séquence que plusieurs élèves, alors qu’ils 
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considéraient l’alimentation biologique comme favorable à la préservation de 
l’environnement, ne la considéraient pas forcément meilleure pour la santé, ce qui 
correspond à une représentation sociale assez courante, dont l’origine est bien décrite dans 
la première phase de cette recherche (Renaud, 2014). Cette divergence semble désormais 
corrigée. De plus, la perception de la toxicité des pesticides (question 3.2) est désormais 
bien établie chez tous les élèves.  
• La perception de l’innocuité des additifs montre deux tendances qui relèvent selon nous 
d’une nouvelle capacité de relativisation chez la plupart des élèves : soit ils considéraient 
“les additifs” comme dangereux pour la santé, et ils nuancent désormais leur jugement, 
probablement en raison de la prise de conscience qu’il existe plusieurs catégories 
d’additifs alimentaires et que tous ne sont pas nocifs. Soit ils ne les considéraient pas 
comme très nocifs et ils ont pris conscience de l’extrême toxicité de certaines catégories 
d’additifs comme les colorants de synthèse par exemple. 
Pour conclure, il semblerait bien que plusieurs représentations communes concernant cette 
thématique pourraient avoir été modifiées par cette séquence d’enseignement. Nous restons 
cependant prudents quant à tirer des conclusions trop optimistes. En effet,  ces quelques 
données, bien que nous fournissant de précieuses informations sur l’évolution des perceptions 
des élèves, ne sont pas suffisantes en soi pour prétendre avoir “accédé” aux représentations 
sociales de nos élèves. Cela aurait représenté une recherche à part entière, notre propos se 
limitant à rappeler l’importance de la prise en compte de ces aspects en situation d’éducation 
à la santé et au développement durable, comme nous l’avons déjà souligné à plusieurs 
reprises. 	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Conclusion 
L’objectif premier de ce travail de mémoire était de rendre compte d’une première tentative 
de transposition didactique de la thématique des polluants chimiques du système 
agroalimentaire.  
Nous avons vu que cette tentative exige une analyse attentive en raison 
• des exigences posées par la transposition didactique quel qu’en soit l’objet 
d’enseignement ; 
• des particularités de cet objet d’enseignement qui constitue un thème 
interdisciplinaire, correspondant à une QSVA ; 
• des spécificités de ses finalités : celles de l’éducation au développement durable et à la 
santé. 
Ce contexte particulier nous a amenée à développer plus particulièrement la question des 
représentations sociales de nos élèves mais plusieurs autres points auraient pu l’être 
également. Ainsi, nous aurions pu développer et analyser davantage la question de 
l’évaluation par compétences acquises et des habiletés cognitives qu’elles requièrent. Nous 
aurions également pu développer davantage la question de nos propres représentations et de 
leurs origines, constituant notre propre ”épistémologie“ et rapport au savoir (Legardez, 2004) 
ainsi que la question des risques liés à l’enseignement des QSV et des éducation à. Enfin, 
nous aurions pu développer la question de l’approche systémique et de la pensée complexe  
inhérentes à plus d’un titre à cet objet d’enseignement (Hertig, 2014).  
L’analyse des résultats obtenus nous permet de tirer un bilan positif qui légitime les choix 
didactiques opérés. Nous sommes particulièrement satisfaite par l’apparente capacité 
nouvellement acquise de nos élèves de distinguer les liens complexes qui relient la présence 
des pesticides et des additifs alimentaires dans notre alimentation aux maladies chroniques et 
nous pensons que leurs représentations ont évolué grâce à cette capacité. 
Cependant, plusieurs améliorations pourraient être apportées à cette séquence d’enseignement 
et nous voyons également des pistes de développement possibles. 
D’autres modalités de débat, plus inspirées du débat politique plutôt que médiatique, 
pourraient être mises en place afin de favoriser la recherche de consensus (Audigier, 2011), 
bien que le consensus ne soit pas vraiment un objectif lorsqu’il est question d’objet de type 
QSV. 
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L’analyse de la composition et de la provenance d’aliments choisis par les élèves pourrait être 
placée au centre de la séquence à la place du débat ou avant celui-ci. Dans ce cas 
évidemment, il faudrait plus de temps à disposition.  
Par ailleurs, nous pensons que la compréhension par les élèves des stratégies des différents 
acteurs, en particulier des lobbys, pourrait être améliorée par un autre dispositif que celui du 
débat comme la mise en place d’un jeu de rôles plus abouti. De plus, l’exploitation des sites 
internet des différents acteurs et lobbys implique une approche axée directement sur 
l’éducation aux médias, en particulier en ce qui concerne l’exploitation des sites internet qui 
peut représenter une difficulté pour les élèves comme nous l’avons vu. Plus généralement, on 
pourrait imaginer une séquence sur la même thématique construite autour de l’analyse de 
documentaires et de sites internet. 
Enfin, la mise en place d’un enseignement interdisciplinaire, en particulier entre biologie (ou 
sciences naturelles) et géographie (ou sciences humaines), mais également économie, en 
accord avec les enseignants, concernés apporterait les conditions idéales au traitement de cette 
thématique. Cela demande une anticipation et une disponibilité de chacun qu’il n’est pas 
toujours simple d’obtenir. 
Pour conclure, nous tenons à rappeler que, tout comme lors de la première phase de cette 
recherche, nous avons été particulièrement motivée par les finalités qu’elle comporte. Notre 
présente formation pédagogique et didactique en géographie nous permettra, nous l’espérons, 
de pouvoir nous consacrer aux éducations à dont nous partageons la position axiologique et 
qui constituent à nos yeux une justification et une valorisation du parcours académique 
accompli jusque-là.   
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